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grupos de iguales y de adultos en el caso de un grupo de jóvenes soviéticos y de 
otro estadounidense. Como muestran los resultados, ante situaciones conflictivas 
los grupos de iguales y de adultos tienen una función diferente en cada una de las 
culturas. 
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LA INTERIORIZACION DE LA ESTRUCTURA SOCIAL 

JOSE R. TORREGROSA y CONCEPCION FDEZ. VlLLANUEYA 
Cada sociedad, cada cultura, dispone de un repertorio propio de normas, valores, 
configuraciones perceptl'las y cognitivas y tipos de respuesta conductual y afectiva 
a los estfmulos interpersonales. Cada individuo que nace como miembro potencial 
de dicha sociedad o cultura, se vé en la necesidad de actuar de acuerdo con dichas 
normas, hacer suyos tales valores, adquirir determinadas configuraciones o estilos 
cognitivos e Interlorlzar unas peculiares formas de respuesta a los esUmulos Inter­
personales. Este proceso de aprendizaje e Interiorización, se llama procelO de so. 
claUzacl6n. 
La Socialización Implica cierto grado de conformidad, de aceptación obligada y 
acrrtlca de las premisas que rigen la Interacción social en un contexto especifico. 
Pero el nivel de conformismo necesario en toda socialización no es Incompatlb!,$ 
con la poslbl"dad de realización y de Iniciativa personal. Para que sea posible el de­
sarrollo humano, es necesaria la Inserción del Individuo en el contexto de normas y 
costumbres que otros Individuos han definido previamente, y de acuerdo con fss 
cuales se~produce la comunicación y la cooperación social. . 
La mayor parte de las exigencias del proceso de socialización son impr~.§clnc!i­
bies para que el Individuo recorra las etapas de su desarrollo ontogenétlco. Por 
ejemplo, la socialización exige la adquisición de un lenguaje cuyas reglas Imponen 
ciertos filtros y disponen ciertos limites a la percepción de la realidad, los cuales 
están determinados por unos principios convencionales; sin embargo, la adquisi­
ción de un lenguaje es Imprescindible para el desarrollo de un pensamiento 
humano. 
-Por otra parte, los principios de_~?'!lE?!!!'.1!I!!!~~gl,l,~_Q.st,án vigentes en un mo­
mento dado, dirigen la acclónsóClal en función de unos crlteJlosdefJo.ldos por con­
senso o convención. DIQhos'criférios mantienen una cierta permanencia temporal, 
en la medida en qué son eficaces para aquéllO que fueron Impuestos. Dado que la 
especie humana se constltl,lye necesariamente en grupos sociales que evolucio­
nan, eraptél'ldrzaJe por parte de los miembros jóvene~;-dé los criterios que rigen la 
acción social en un momento dado, se Justifica desde la perspectiva filogenétlca. 
levlne (1969) distingue tres concepciones del proceso de socialización: como'en­
culturaclón, como adquisición del control de los Impulsos y como adiestramiento 
en un rol. la enculturaclón y el adiestramiento en roles tiene que ver con la perspec­
tiva fIIogenétlca; la adquisición de control de los Impulsos se refiere más bien a la 
perspectiva del de~arrollo ontogenétlco. Es claro que las tres perspectivas enfocan 
el prOblema desde tres puntos de vista distintos: la antropologra enfatiza la encultu­
racIón, la psfcologia, la adquisición de los Impulsos y la soclologla, el adiestramien­
to en roles. 
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Zigler y Child (1973) nos acercan más al concepto de socialización desde la pers­
pectiva pslcosociológlca. La socialización es el proceso total por el que el individuo 
desarrolle mediante transaclones con otras personas, sus pautas ~speclflcas de 
conducta y de experiencia socialmente relevantes. Inclúimos en este proceso, y 
posteriormente trataremos en este capitulo, el desarrollo de comportamientos ade­
cuados a las normas, el adiestramiento en roles, la adquisición de la Identidad so­
cial, la Incorporación de sistemas ~rceptlvos y cognitivos, de pautas de respuesta 
aprendidas y reacciones emocionales asociadas al cumplimiento o incumplimiento 
de los valores vigentes. 
Socialización, aprendlza'e y maduración 
.rEl concepto de aprendizaje y el de socialización aluden a una misma gama de fe­
nómenos, aunque vistos desde una perspectiva distinta: la Incorporación .al reperto­
rio de respuestas del organismo de nuevas posibilidades de respuesta. Ahora bien, 
el concepto ae aprendizaje es más ampliO que el de socialización. Mientras que tGr 
da sQ~lallzación supone la Intervención de ciertos mecanismos de aprendJzaje, no 
todo a-prendlzaje supone una socialización. Por otra parte, mientras que en el estudio 
del aprendizaje el foco de análisis es el sujeto Individual, en el estudio de la soclall­ J
zactón es necesario no solo referir de manera sistemática la conducta del sujeto a 
algún aspecto diferenciado de la realidad sociocultural, sino también tener en cuen­
ta los mecanismos que ésta establece y superpone al proceso de aprendltaje, asl j. 
como las secuencias y procesos más amplios en los que adquieren sentido aprendi­
zajes especlflcos. 
Pero, además de tener en cuenta los posibles mecanismos de aprendizaje Impli­ ~ 
cados, el estudio de la sodalizaclón OJlCBS1ta contemplar al Individuo desde una 
perspec.tlv.a.e'lolutl~a. Las etapas que atraviesa el desarrollo del organismo Imponen 
restricciones Ineludibles en el tipo de aprendizaje que .Ie es posible efectuar, tan­
to en el plano pslco-motor como en el cognoscitivo y afectivo. Por ello, las secuen­
cias que las sociedades establecen en el proceso de socialización tienen una estre­
cha correlación con la pslcologla evolutiva. 
Desde una perspectiva sociológica, el proceso de socialización supone la conver­
sión de un organismo en una personalidad, es decir, en un actor que ha introyecta­
do las pautas de valor y las actitudes, normas, significados y expectativas generali­
zadªª:de la sociedad. Las primeras adaptaciones no se producen, por supuesto, 
asimilando valores, normas o significados abstractos, sino reproduciéndolos par­
cial o fragmentariamente como ..ajustes» a las acciones de los agentes, Insertándo­
se progresivamente en secuencias de Interacción más amplias. 
Antes, Incluso, de la posibilidad de comunicación verbal del sujeto, se han produ­

cido ya amplias adaptaciones sobre la base de una administración diferencial de re­

compensas y castigos, en la comunicación no verbal. Pero es, justamente, la asimi­
 .'1 
1lación de las estructuras cognitivas y IIngOlstlcas la que abre el paso fundamental ., 
para una socialización efectiva. Con él, el mundo de la realidad concreta e Inmedla­
ta, de la estricta percepción y de las imágenes o representaciones de las cosas, de­
ja paso a contenidos significativos más amplios. La realidad se amplia con las pala­
bras y va emergiendo ante la experiencia del nlno, más compleja y diferenciada. Apa­
recen las primeras clasificaciones, es decir los primeros conceptos y, con ello, la po­
slbilidad de una percepción y de procesos cognitivos más complejos. Como ele­
mento diferenciado, emergen los primeros rudimentos del yo al ser ..designado» y 
..respondido» por los otros. Estos rudimentos van sedimentándose en el juego de 
las primeras identificaciones. Aparecen también los primeros juicios sobre la.Llon­
ducta propia y de otros, que se van haciendo más complejos a medida que transcu­
rren las etapas de la maduración Intelectual. 
Agentes, contenidos, estructura del proceso de socialización 
El proceso de socialización definido como Interiorización de ia estructura social 
en que un individuo nace, se hace posible porque existen instancias representati­
vas e individuos que valoran el cumplimiento de las exigencias estructurales y "de­
más disponen de un poder suficiente para imponerlas. Estos individuos e lo~tuclo­
nes son los agentes de la socialización. 
La relación socializadora se estructura, en principio, como una relación dual asi­
métrica en cuanto al poder y capacidad de influencia. Hay quien Impone y ensena 
(los agentes de la socializaciÓn) y quien se adapta o aprende (los individuos objetos 
de la socialización). Los agentes son las instituciones y los individuos. Hay que te­
ner en cuenta, además, que la mayor parte de la Influencia socializadora de las ins­
tituciones actúa por medio de los individuos. 
Cada persona con quien el Individuo interacciona en su vida cotidiana es un 
agente socializador, es deci~alguien que posee una variable, pero nunca desprecia­
ble capacidad de influir el comportamiento de los otros en la dirección deseada por 
él, que en gran parte es la dirección deseada socialmente. Desde la simple desapro­
bación verbal hasta la capacidad de disponer de la vida de otro, se ponen en juego 
gr8;~n variedad de reforzadores para modificar la conducta en la dirección definida. 
La socialización es un proceso de Interacción, donde los participantes tlenen.dis­
tintas cantidades de Influencia social, en segmentos especlficos de la relación y 
durante un periodo de tiempo variable. Los elementos sobre los que se efectúa la so- ' 
ciallzaclón mantienen sobre ios agentes un poder potencial, que no debe traducirse 
a un porcentaje del total de la Influencia que se pone en juego en la relación sociali­
zadora pero que mantiene un margen de indeterminación acerca del resultado final 
de dicha relación. 
Los agentes de la socialización pueden ser personales, Impersonales, gRIpales o 
InsUtuclonales (Wllliams 1983). Los agentes personales y microgrupales son deter­
minantes en las primeras etapas de la socialización. La Importancia de los agentes 
impersonales e institucionales va aumentando a medida que transcurre el proceso 
y los valores básicos h8n sido ya Interlorizados. La socialización adulta se asienta 
sobre la Infantil y puede afirmarse que queaará facilitada en la medida en que la pr¡: 
mera se haya realizado sin excesivos conflictos. El agente personal mAs Importante " 
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es la madre, que representa en su acción frente al nino, las costumbres y valores 
básicos de cada soéiedad especifica, los cuales constituyen para el nino el primer 
punto de referencia acerca de como situarse en el futuro ante todo tipo de interac­
ciones. Este hecho explica la Importancia, quizás excesiva que han tenido los estu­
dios sobre-crlanza y trato maternal en la literatura antropológica y pslcosociológica 
sobre la socialización. 
El agente personal más determinante, la madre, se inserta en primer lugar en un 
grupo pequefto formalmen. estructurado que es la familia. Este grupo confiere al 
nlno su primera identidad social y marco de referencia normativo, referida a un con­
texto de Interacción más amplio que la relación diádica primaria. El conjunto de valo­
res que el microgrupo familiar mantiene, representa para el nino el sistema total de 
valores de la sociedad en que vive. Otros grupos formales como la escuela, la igle· 
sla, la familia, más ampliamente considerada, o el clan, empiezan a actuar como in· 
ductores de principios y valores más tarde, y a.la vez van ampliando la comunidad 
de referencia en que se asienta la primera identidad social. 
Un tercer agente socializador son los grupos Informales. Para ser integrados en 
la sociedad, no deben contravenir sus normas y están obligados a participar en sus 
principales valores de referencia. En este sentido, la interacción de los individuos 
en su seno, refuerza la primera socialización. Sin embargo no debemos perder de 
vista que se organizan sobre la base de objetivos compartidos y de valores autode· 
t~!mlnados por los Individuos que los constituyen, y no sobre la base de necesida­
des Institucionales. Esta caracterlstlca de autodeterminación hace posible que los 
miembros de tales grupos refuercen unos valores a costa de descuidar otros, es de­
cir, cambien la centralidad o importancia de un sistema normativo aprendido antes. 
En este sentido pueden convertirse en pOderosos agentes diferencladores de nor· 
mas e Inductores de cambio. 
Otro elemento Importante en que todo agente o grupo formal o informal se apoya, 
son los productos Impersonales de la cultura, los relatos, historias. cuentos prover· 
blos y sistemas de creencias reificados en las definiciones de objetos, personas e 
instituciones. 
Cada contexto socializador posee, asimismo, una determinada configuración es· 
tructural de los agentes que deben Intervenir en cada interacción socializadora y 
una distribución especial de los elementos más importantes que deben ser aborda· 
dos según un esquema de acción que se debe ajustar siempre a los estadios en de­
sarrollo evolutivo. Es un esquema conceptual que actúa como un plan dirigido a la 
trans,mlslón cultural, objetivo último de todo proceso de socialización. 
Perspectivas en el análisis de la socialización
. 
La Interiorización de la estructura social interesa desde dos perspectivas: desde 
la comprensión del mantenimiento y reprodución de dicha estructura o desde la 
comprensión de los Individuos como sujetos que desarrollan una personalidad pa· 
ralelamente a unas costumbres y valores para la actuación con los otros. A quienes 
interesa más la comprensltln de la reproducción del orden social que la compren· 
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slón de la dinámica de desarrollo individual, importa sobre todo Identificar los re­
querimientos de rol que la sociedad Impone al Individuo. para c<!lhslderarlo miembro 
de pleno derecho de un determinado contexto social. Un segundo objeto de consi· 
deración es el conjunto de mecanismos por los cuales la sociedad consigue Impo­
ner a los Individuos dichos requerimientos de rol y, un tercer objeto, la expllcltaclón. 
y 'comprensión de aquellos mecanismos socIales utill'tados para reintegrar a quie­
nes se han desviado de lo «esperado», es decir los mecanismos de resoclallzación. 
Además del entrenamiento en roles Interesa la adquisición de una Identidad social· 
mente definida. i 
Pero la relación socializadora es algo más que una relación donde los Individuos 
aprenden roles. Es un proceso en el que se forma la personalidad en Interacción 
con otras personal/daces, donde se adquieren las estructuras cognitivas, se realiza 
el entrenamiento en el control de los Impulsos y se adquieren determinados tipos 
de respuesta afectiva a los estlmulos interpersonaies. Quienes les Interesa más el 
despliegue de una personalidad global que el aprendizaje de valores necesarios pa· 
ra la conservación del orden social, eligen la perspectiva de análisis del concepto 
de desarrollo tal como lo define la pslcologla, a sus vertientes cognitiva, afectiva y , 
conductual. En este caso los investigadores se centran en la descripción yexplica· 
ción de las variaciones socioculturales en los logros de cada etapa o secuencia de 
desarrollo. 
Estas dos orientaciones que proceden, una de la soclologla principalmente, y la 
segunda,de lá psicologla,coexlsten actualmente en la pslcologla social. Pasamos 
descubrir someramente los rasgos fundamentales de cada una de ellas. 
La socialización como desarrollo de motivaciones por los roles y valores .sociales: 
La socialización adecuada y la competencia social. 
Talcott Parsons engarza al Individuo dentro del sistema social con mecánica pre­
cisión. De tal forma, que a veces da la Impresión que el individuo es únicamente er 
rol social que desempena, a pesar de senalar que en dicho rol están presentes. sus 
motivaciones, sus aprendizajes de distinto signo y hasta los logros histórlc9s de la 
especie en su adaptación al medio. La teorla de desarrollo de la libióo"cié Freud y 
las teorras del condicionamiento se articulan con cierta coherencia para explicar 
cómo el Individuo mantiene y reproduce las estructuras sociales .concretas. La so­
cialización es el mecanismo más completo y perfecto de control social, aquel por el 
cual el control se interioriza cada vez con más fuerza a medida que transcurren las dife­
rentes etapas del desarrollo; la personalidad siempre se encuentra por debajo del 
sistema social en la jerarqura cibernética, es decir, está sometida a sus directrices 
en caso de conflicto y «el principal problema funcional acerca de la relación del sis­
tema social con la personalidad es el de aprendizaje, desarrollo y mantel)lmiento a 
través del ciclo vital, de una motivación adecuada para participar en patrones de ac­
ci6n socialmente controlados y evaluados» (Parsons 1966, p 27). Dichos patrones de 
acción se derivan de las necesidades de supervivencia y autosuficiencia del siste­
ma social. El sistema social depende de un sistema superordinado de orientación 
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cultural que es la principal fuente de legitimación para su orden normativo. La sociali­
zación es la integración de las exigencias sociales más directamente derivadas de 
las orientaciones culturales. La socialización normativa prepara el terreno a la so­
cialización politica y a la socialización profesional, que deben mantener con lo nor­
mativo una relación.de coherencia, y cuyos requisitos se aprenden más tarde. 
j 
Alex Inkeles pormenoriza el esquema te6rlco de Parsons Y trata de formular los 
factores de que depende lo que llama la socialización adecuada, aquella en que el 
individuo desarrolla una motivación por participar en roles socialmente definidos y 
la sociedad hace posible el ejercicio de los roles para los cuales motivó antes a los 
individuos. 
Una adecuada socIalización impone demandas a la sociedad y al individuo. A la 
primera le exige, entre otras cuestiones, la creación de orientaciones cognitivas 
que puedan convertirse en marcos de referencia generales, la exposición clara y ex· 
pllclta de «lo esperado» y el control eficaz de los mecanismos perturbadores. Al in­
dividuo le exige desarrollar un super-ego, una Identidad social y una serie de~estre­
zas funcionales. Veamos' contrastados unos y otros requisitos en el siguiente 
esquema: 
) 
Elementos para el mantenimiento 
de una sociedad 
Elementos de /a persona/ldad que emergen 
de una socialización adecuada 
1. Proveer de una relación fisiológica Destrezas cognitivas y motrices (aptitudes) 
adaptativa al entorno ffsico 
2. Diferenciación y asignación en roles Personalidad: identidad personal 
3. Modos de comunicación simbólica Lenguaje: contenidos cognitivos 
comunmente compartidos 
4. Orientaciones cognitivas comunes Actitudes, opiniones, ideologra 
5. Metas comunmente articuladas Valores 
6. Reglamentación en la elección Formación del ego: personalidad 
de medios. 
7. Regulación de la expresión afectiva Modos de funcionamiento afectivos 
8. Control eficaz de los Modos de funcionamiento moral 
comportamientos perturbadores 
9. Socialización adecuada 
10. Institucionalización adecuada 
. 
Fuente: Inkales, A ••Soclal structure and Chlld Soclallzation. en Clausen, J. Sociallzation and Society Llttla 
Brown 1968. p. 83 
El paso de las exigencias de unos niveles de socialización a otros tiene que ver 
con las etapas del desarrollo evolutivo y con la coherencia en la estructuración del 
sistema social, visible en sus exigencias en cada uno de los niveles. La socializa· 
ción puede estar organizada como un continuo armónico y gradualmente pautado 
de exigencias que se corresponde a la vez con un repertorio de ofertas de rol para 
situar a los individuos de acuerdo con las habilidades y destrezas adquiridas, o 
bien, pueden existir discontinuidades importantes entre lo exigido y los roles dispo­
nibles. En el primer caso, estamos ante un mecanismo que facilita el desarrollo 
equilibrado de los individuos y refuerza, a la vez, el sistema social. En el segundO 
caso, tenemos las condiciones más favorables para que se produzcan conflictos en 
el desarrollo individual y crisis en el sistema social. 
Cuando un sistema social define claramente lo esperado, acompafla el entrena­
miento con una serie de refuerzos y sanciones y arbitra procedimientos para reso­
cializar a quienes presentan un cierto grado de desviación de lo esperado, posee las 
posiciones de rol para las que entrenó a sus miembros y realizó todo el proceso de 
entrenamiento de acuerdo con una perspectiva evolutiva, se puede decir que realiza 
una adecuada socialización, lo cual conduce a la formación de Individuos «social­
mente competentes•. 
La competencia es una capacidad que el individuo adquiere, que aprende a tener: 
Es la capacidad de adaptarse al entorno de una manera adecuada. Requiere una 
percepción ajustada y un conocimiento amplio de lo que puede conseguirse por me­
dio de la acción social. En la práctica se resume en tres aptitudes: A)Aprender a uti­
lizar una variedad de respuestas alternativas, que puedan sustituirse entre si, para 
conseguir determinados obJetivos, B) Comprender ampliamente los recursos que 
'ofrecen los distintos subsistemas sociales para poder utilizarlos con cierta f~exlbiU.. 
dad y C) Comprender de manera realista la Ideologra del sistema y tener una actitud 
de apertura y confianza que se generalice desde el sistema a los individuos y a la 
sociedad en general. El individuo competente está dotado psicológicamente de una 
serie de rasgos que le pueden caracterizar de emocionalmente equilibrado si tene­
mos en cuenta que, como seflala Brewster Smith, debe ser autoconflado, responsa· 
ble, coherente en sus valores y su conducta, tolerante y con actitud positiva hacia sr . 
mismo. 
Esta implfclta Identificación entre adaptación social y equilibriO personal se po­
ne en cuestión cuando intentamos probar la validez del concepto a nivel transcultu­
ral y cuando, aplicando sus consecuencias a la comprensión de la marginación so­
élal, nos vemos obligados a deducir lafalta de caracterfstlcas como coherencia en­
tn~..,v,!!Qres y conducta, autovaloración o tolerancia en los Individuos pertenecientes 
a grupos marginados. 
Sin embargo, estas dimensiones actltudinales de la personalidad constituyen Im­
portantes fuentes de diferenciación personal y también estructural y posicional, 
son susceptibles de explicación y pueden utilizarse para la predicción de ciertos 
márgenes de probabilidad. 
Precisamente los temas clásicos de investigación en ésta perspectiva se refieren 
fundamentalmente a la constatación de la presencia de valores y costumbres dlfe­
426" 
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renclales, según los grup"'0s de que se trata, a la explicación de l!!ll.origen y de las 

consecuencias Que pueden tener a la acción social de tales grupos o individuos en 

el conjunto de toda la interacción.-La Investigación ha avanzado desde la descrip­

ción a la Interpretación y desde áreas más extensas a campos más especlficos. 

Los primeros estudios trataron sobre las diferencias en costumbres y valores so­
bre la crianza y la educación familiar teniendo en cuenta las variables clásicas de 
sexo y tipo de sociedad y posición socioeconómica (Davis y Havighurst (1946), Clau­
sen (1968), Hyman (1953), Maccoby (1957), lipset (1970), Miller (1975), Riesman 
(1961), Bronfenbrenner (1961), Coleman (1961), etc). Actualmente se tienen en cuen­
ta las consecuencias de la socialización de valores mediada por variables de Identi­
ficación más compleja y sofisticada, como la posición del Individuo en el trabajo 
que desempena (M. Kohn, C. Schooler 1980). Al principio el Interés se centró en la 
socialización Infantil desde la perspectiva casi unicamente familiar; actualmente, 
se considera cada vez más la Importancia de otros contextos de socialización, co­
mo los grupos de iguales y los grupos más amplios que la familia, (familiares, veci­
nos). Los requisitos de la socialización adulta, los mecanismos de aprendizaje de ~ 
los roles profesionales e institucionales son cada vez objeto de mayor Interés, 
cuando al principio apen!is se reparaba en el concepto de rol. Asimismo han apare­
cido recientemente Investigaciones sobre los contextos especiales de/aprendizaje 
social, las instituciones que tratan las enfermedades mentales, los retrasos en el 
desarrollo y los estigmas derivados de enfermedades o taras flsicas. 
El trabajo de M. Kohn es un ejemplo actual y representativo de la orientación teó­

rica que estamos presentando en sus dimensiones descriptiva y explicativa. En su 

trabajo clásico ya, de 1969 «Social class and Parental Values~ presenta la tesis de 

que los valores sociales son una consecuencia Inevitable de la estructura social, 

plasma en la situación vivencial frente al trabajo, y, a la vez, son una variable inter­

media en la conducta, concretamente, en la conducta sancionadora del comporta­

miento de los hijos en la educación familiar. 

El hecho de pertenecer a uno u otro estrato en las sociedades occidentales tiene 

como principal consecuencia la realización de trabajos para los que se necesitan 

orientaciones personales y valorativas distintas. La variable clase social se trans­

forma, en este autor, en la posición del trabajador frente a su trabajo. Los trabajos 

de clase media, se realizan mejor cuando se poseen valores como Iniciativa. logro, 

Independ~ncia_ Los trabajos de clase baja se realizan mejor cuando el trabajador 

posee cierta facilidad para conformarse a la planificación dirigida y cuando se pres­

cinde de la independencia y la Iniciativa personal para adaptarsea.Jos pl~os, for­
. ma~ de supervisión y realización Impuestos por otros. El trabajador se vé sometido 
a un proceso de disonancia cognoscitiva si mantiene una serie de valores que son 
dlsfunéionales al trabajo que realiza y, por tanto, no tiene mas remédio que interior;J~_ ..~.­
zar los valores que le hacen más cómoda su relación con el trabajo, los cuales afee- " 
tan desde entonces, a su 'conducta en la familia, concretamente a la valoración de 
la conducta de sus hijos. Un componente estructural que pasa a ser psicológico 
aparece como condicionante Inevitable del mantenimiento.y reproducción de la es­
tructura social. Otros colaboradores y seguidores (Kohn y Schooler, 1969, Mlller, Sh­
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cooler y otros, 1980) ponen a prueba los efectos de la situación frente al trabajo en 
dtr.n.enslones Intelectuales y en actitudes para enfrentarse. a la solución del 
p~oblema. 
La adquisición de una Identidad social: El desarrollo del sr mismo en la socializa­
ción primaria y secundarla. 
Desde la perspectiva del interacclonismo simbólico el énfasis ha consistido en 
destacar los procesos sociales a través de los cuales surge la Identidad social. Los 
conceptos de socialización primaria y socialización secundarla. como etapas en __*:,1 
desarrollo del sí mismo se han hecho imprescindibles a la hora de enmarcar y dar 
sentido a cualquiera dé los procesos de la soclalizaci6n. 
La socialización primaria o infantil, es el primer paso y más Importante hacia la 
construcci6n del «sr mlsmo-. Es aquella a través de la cual la persona adquiere su 
primera Identidad social y personal, su primera construcción simbólica sobre 
-quien 80y yo». Es el conjunto de aprendizajes necesarios para pasar de ser un or­
ganismo a ser un sujeto inserto en un determinado entorno simb6lico.Esta transl­
ci6n se produce como aproplaci6n de una determinada tradlcl6n cultural y en estre­
cha vlnculaci6n con otras personas, por lo general, en el seno de la familia. Esta de­
pendencia y vinculación estrecha le obligan a asumir la «realidad- Que representan 
quienes se encargan de su cuidado. S610 su referencia a ellos, en relaci6n con !!l.9s 
y desde ellos puede el nlno empezar a designar y descubrir las cosas que le rodean, 
incluido él mismo, la desJgnaclón de si mismo y la objetlvlzaci~.n.,~~~l!!.~~.smo. 
Desde una dependencia y contacto flslco Iniciales se va accediendo a formas de 
comunicaci6n más complejas, hasta Que, con la progresiva adQulslci6n del lengua­
je, capital en el proceso, la comunlcaci6n es plenamente simbólica. 
Tanto el si mismo como la capacidad de reflexionar surgen en el proceso de asu­
mir el papel y las actitudes de los otros significativos. De éste modo, p&F8que el In­
dividuo pueda comenzar a tener conciencia de-sf, ha de adoptar el punto de vista de 
los otros significativos y verse y valorarse a si miamo-desde ellos. Los primeros ru­
dimentos de la Identidad, el núcleo mismo de la personalidad, se constituyen, pues, 
en el proceso de Interacción social. A medida que se desarrolla y madura la capaci­
dad Intelectual del nlno y, por tanto, su capacidad de abstraci6n, generalización y 
slntesis, las distintas actitudes y valoraciones de los otros significativos van sedi­
mentándose en su conciencia como el Otro Generalizado. El Otro Generalizado no 
es más que la sfntesls elaborada por el propio sujeto, en las distintas actitudes de 
los otros. significativos. Es decir, el nil'io ya no solo es capaz de verse a si mismo 
desde la perspectiva de una persona en particular (madre, padre, amigo, hermano, 
maestro, etc.), sino es en unaxelacl6n dialéctica con los otros. A través de ésta rela­
ción, el nlno puede acceder plenamente a un mundo sociai y slmb611co y, con el)o, 
configurarse una Identidad_ En un sentido muy profundo, pues, los destinos persona­
les son el resultado del modo de estructurarse los procesos sociales. 
La Importancia de la soclallzacl6n primaria radica en que en ella se constituyen 
unos primeros aprendizajes que van a ser como el marco inicial en el que todos los 
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demás se vayan integrando; es el primer descubrimiento de la realidad, de toda la 
realidad, sin la poSibilidad de filtrarla o mediatizarla desde. uno ,mismo. Para el niño 
no existe otra posibil~dad más que aceptar el mundo tal y como .Ie espresentélcJ() por 
sus mayores. Esta aceptación Inicial es una de las precondiclones de su propio desarrollo. 	 ' ... _. ~ .__.~__.~_, 
Pero sólo en una sociedad muy J1omogénea o simple sería suficiente la socializa­
ción primaria para una plena participación en la vida social. En las sociedades ac­
tuales, con una gran diferenciación ocup~cional y estrlJctural (grupos. clases, insti­
tuciones, etc)"la relativa'autonomfa y cOmp'lejidad de ~ada uno deJos ámbitos'de la 
vida social exigen unos~aprendizaJes específicos que hacen posible la preparación, 
inserción y plena participación en su seno. Esos aprendizajes especrficos, posterio­
res a la socialización primaria es lo que denominamos socialización secundaria. 
la socialización secundaria es mucho menos inclusiva que la primaria; áfecta a 
áreas más concretas de la experiencia personal que la socialización primaria. Aun­
que también pueden producirse socializaciones secundarias que se aproximen a 
las características de la primaria, como es el caso de las conversiones religiosas o 
ideológicas, sin embargo, los aprendizajes correspondientes no revisten la'intensi­
dad y contundencia de las experiencias vinculadas al primer aprendizaje de la reali. 
dad socio-simbóllca que es la socialización primaria. Se trata de complementar la 
identidad personal añadiéndola a la que se construyó en la familhi, la identidad de­
terminada por la asunción q~la significación social de a~terminados rolés. la inte­
riorización de la identidad conferida por los roles, se hace con .una carga afectiva 
llJás leve que la que estuvo' presente en la socialización de la identidad primaria. 
Sin embargo, tas identidades que se forman en la socialización primaria rápida. 
mente quedan tuera de cuestión, se aan por supuestas en la Interacción cotidiana 

del individuo y r~ra vez Son centro de atención. En:cambio, las identidades que se 

adquieren en la social'lzación de roles están frecuentemente en cuestión, siempre, 

son incompletas, porque se ponen en juego en cada jnleracción (Strvker. 1980t 

Muy recientemente se ha hablado de una socializacion terciaria (Wejgert, 1983) 

en la cuat-el individuo adquiere un sentido de identidad personal más amplio, en el 

cual conSideraJa relatividad de los contenidos y las Identidades que interiorizó en 

los sucesivos conceptos·del-sí mismo correspondiente a la socialización primaria y 

secúndaria. la posibilidad de conooimiento'y actuación en culturas de distinta or­

ganización y ptincipios modifica la identidad anteriormente adquirida, liberando al 

individuo del sentimiento de inmodificabilidad o de absoilJfo de su concepto de sí 

mismo, y abriendo la posibilidad de transculturación, de nuevos. roJes e identidades 

que se han conocido ~n el contacto con otra!S culturas. Esta socialización puede 
afectar a1 desarrollo d~ huevos principios morales más avanzados según Habernas 
(1979). El contraste entre los valores propios fuertemente impregnados de afectlvl. 
dad, .cem los de otra cultura, ajenos a esta imprimación afectiva, desarrolla' el critb " 
cismo,y la comprensión de unos y otros y favorece ~l nacimiento de nuevos princi-, JI 
plos basados en unos márcos,de referencia más amplios. 
En la práct,ica, el -estucHo del desarrollo de la identidad, ~a no se "asa en un eón­
cepto unitario del si mismo como-el aquí expúesto.l.a investigación se refi.e{e~~ los
.'. 	 - I 
~ 
diferentes procesos que el individuo atraviesa para llegar a definiciones de catego­
rías relevantes de su yo. • 
Uno de los aspectos del desarrollo de sí mismo. más relevantes en la investigación 
es el de la 'autoevaluación como consecuencia de ~a percepción dé los otros, la 
creencia en las impresiones Que los demás poseen de uno mismo, la construcción 
d~ la evaluación propia en relación con la evaluación de los otros significantes. 
Un principio general es que cuanto más apreciados son éstos, más influyen en la 
adopción de una valoración. Un segundo principio, el de que los grupos peque.ños 
dTsponen de un repertorio de identidades que se traspasan sin más a los individuos 
desde su infancia. Un tercero, que la identidad es una construcción simbólica so­
cial que se apoya pero no está determinada por caractecfsticas físicas, sociales o 
situacionales. Los niños negros adquieren una identidad de negros, los niños blan­
cos, una identidad de blancos'y los niños mestizos una identidad de negros, porque 
la construcción de las identidades se ha efectuado independientemente de razones 
raciales. 
Úna dimensión que pasa por entre todas las demás componentes de la Identidad, 
el sexo, la raza o la clase, es la definición del cuerpo. Las personas reaccionan ante < 
los otros según su atractivo físico y tales reacciones reflejan valoraciones que que­
dan añadidas como componentes de la identidad. Las identidades basadas en el 
cuerpo son difíciles de modificar. Si la persona es fuertemente estigmatizada su 
sentimiento de incapacidad puede dominar durante toda la vida. 
A medida que se complejifica la construcción qe la identidad en sucesivas eta­
pas evolutivas, se hace posible la elección de otros significantes que intervienen en 
la construcción de sí mismo. Esta eh~ca6¡' está determinada en parte por la primera 
" 	 autoimagen, además de por los valores apreciados por los primeros btros significa­
tivos (Sohmitt, 1972). El deseo de adquirir determinada identidad puede,modificar la 
percepción de las características de identidad socialmente definidas para un gru­
po. Un estudio clásico sobre raza e identidad, el de Clark y Clark (1957) que muestra 
como niños negros desean la 'identidad blanca, tienden a no incluir el color de su 
piel como categoría relevante de su autopercepción. 
La autoestima, sus orígenes y modificación es otro de los temas importantes en 
la investigación actual de los representantes de esta orientación teórica. En lain­
fancia, la autoestima depende casi exclusivamente de la estima demostrada por los 
otros. Coopersmith (1967) mostró que los niños tenían mayor autoestima en la me­
dida en que eran objetos importantes en la vida psíquica y emocional de los padres, 
especialmente del padre. la ubicación en un determinado estrato de la pirámide so­
cial tiende a trasl"adar al interior del individuo la valoración de sr mismo como parte 
de la valoración social de su rolo su posición; Senn.et y Cobb (1973) ejemplifican es­
te hecho de~cribiendo el sentimiento de culpabilidad y desvalorización de personas 
de clases bajas por no haber sabido o ppdido alcanzar los estándars sociales que 
todo su grupo social, iocluidos ellos mislT)os, valoran. En la medida en que ,cambia 
la.,Y..aloración social de determinados ,grupos' o status también se modif,ica la auto­
) valoración de los propios grupos, 
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Ros~_nberg(1979) formula cuatro fuentes de origen de la autoestlma que son con­
gruentes con el interaccionlsmo simbóflco. La primera fuente de autoestima es la 
valoración social reflejada en la conducta de los otros. La segunda, la comparación 
deraáccl6n personal con la de otros. La tercera, la autoatrlbución es decir, la con­
clusión acerca de la valoración propia observando la propia acción Independiente­
mente de la comparación ehn la acción de otros. La cuarta, la organización de las 
vllloraclones hace referencia a que la autolmagen es un entramado de percepcio­
nes organizado y que se puede incidir en ella de manera diferente según las carac­
terlsticas quelíilJ:lQmQpnen sean de más o menos centralidad o Importancia para la 
construcción global del yo. ' 
Otros autores han relacionado la autoestima con experiencias familiares de de­
terminado tipo. La claridad de 108 principios de comportamiento y el respeto por 
parte de los padres de la Iniciativa individual de los hijos se han mostrado consis­
tente y coherentemente asociadas a niveles altos de autoestlma (Burns, 1979). La 
experiencia familiar de clase baja se asocia también con un bajo desarrollo de la 
autoestlma, más bajo a medida que aumenta la edad de los Individuos (Rosenberg y 
Pearlin, 1978).,La experiencia de IniQiUX&1iYlgaQJJlla y la asunción de re.se~~~ªpill­
dad~,~,y.declsionel¡ ,en e.i trabajo tiene qU.~y~r.~,~n el desarrol.lo de la autoestima en 
la edad adulta. (Mortimer y Lorence, 1979)., - - , 
La Socialización Cognitiva y moral 
." 
El desarrollo de las estructuras cognitivas, donde se asienta y fundamenta el co­
nocimiento, es susceptible de ser socializádo. Esto es; que sus secuencias pueden 
modificarse en función de la cultura o del ambiente en que se despliegan. Plaget en 
su Epistomologla Genética afirma la posibilidad de compleJlflcación de los esque­
mas cognitivos mediante la incorDoraclón perceptiva y manipulatlva (experiencia) 
de estructuras trslcas y de COmplejo, simbólicos, matemáticos y verbales. Las ex­
periencias de naturaleza emplrlco-flflIIca se relacionan con el desarrollo de concep­
tos trslcos, y la experiencia lóglco-matemátlca, relativa a lacoordlnaclón de acciones, 
se relaciona con el desarrollo de estructuras cognitivas loglco-matemátlcas. Pero 
aún espeCifica algo más sobre las condiciones eQ que dicha experiencia puede slg-' 
nlficar una v~rpJ~gera probabilidad de Incidir en la.c0mplejificacJg,n de los_esque­
mas.Su potencialidad de desarrollo reside en la percepción de variaciones estimu­
lares de un determinado nivel de discrepancias con respecto,@ lasJJ.ercepclones an­
teriormente organizadas. El nivel de discrepancia entre estimulas, mas favorables 
al aprendizaje es aquel que no es tan pequeno como para que el esUmulo quede asi­
milado a un esquema anteriormente formado (en este caso sucederla'una falta de 
Interés en el sistema cognitivo por saclaclón) ni tan grande como para que, a pesar 
de un gran esfuerzo, el estimulo percibidO no pueda ser relacionado de alguna Tor­
ma con el esquema cognitivo anteriormente formado. Eneste caso el Interés de~e:' 
por frustración. 
,.1 
El desarrollo cognitivo se despliega en una secuancia de estadios, que se corres­
ponden con las etapas cronológicas de la maduración psicofisiológica y que según 
Plaget, son universales. El pensa~lento recorre las etapas de pensamiento Intuitivo 
., 
1 
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o preoperaclonal (0-7 an9s), lógica de la~ operaciones concretas (7-11 anos) y lógica 
de las operaciones abstractas (a partir de 11 anos). El paso de una etapa a otra se 
realiza mediante un cambio cualitativo que tiene lugar al final de cada etapa, cam­
bio que recoge las aportaciones de la anterior pero que las integra en una nueva or­
ganización, una nueva estructura cognitiva que abarca cada vez campos más am­
'plios de la experiencia y desde una perspectiva cada vez más universal, más desli­
gada de la experiencia concreta. f 
Bruner y sus colaboradores de la Universidad. de Harvard distinguen tres esta­
dios al desarrollo del pensamiento Infantil. La primera manera cómo el nlnoplen· 
sa sobre su experiencia se llama representación activa, la que se deriva de su ac­
ción, su percepCión flslca y manipulatlva efel entorno. Los esquema cognitivos le 
vienen directamente de su experiencia activa. Más tarde aparece la posibilidad de 
la representación leónica. es decir de Imágenes. El nino se representa el mundo a la 
manera como un adulto ve un mapa o lee un libro en el que se describe ia situación 
de un conjunto de objetos. La tercera etapa del pensamiento es la representación 
slmbóffCrt. en la cual. es pOSible crear y utilizar simbólos que representan los obje­
tos y combinarlos en' su contenido total (, parcial con otros sfmbolos, sin necesidad 
d~,a presencia real ni de ia representación en forma de Imágenes. _ 
El desarrollo cognitivo, tanto a I='iaget como a Bruner mantiene una estrecha co­
rrespondencia con el desarrollo del lenguaje. Plaget supone que es el desarrollo 
cognitivo el que deten:nlna la apariCión de los distintos tipos de lenguaje, pero de 
hecho' el lenguaje y el pensamiento aparecen' estrechamente relacionados en -tos 
dos autores. 
Por otra parte, el lenguaje filtra y elige los slmbolos a través de los cuales se rea- ~! 
liza la comprensión de .Iosfenómenos naturales y la realidad soci{ll. Por eso, ade­
más de su Intervención en el desarrollo de los esquemas cognitivos, tiene la función 
creadora y definidora de la realidad social. Por eso, la adquiSición de un lenguaje es 
ya por si misma, una forma de socialización en los simbolos y mensajes de wna cul­
tura y una preparaCión para aceptar la realidad definida y estructurada según el len­
guaje en cuestión, además de un facfór que Interviene en la más o menos lenta 
transformación de una etapa del desarrollo evolutivo en la siguiente. 
La Investigación psicoflslolóalca y antropOlógica ha relacionado la!'; etapas del 
desarrollo cognitivo de Plaget y Bruner, con las experiencias en distintos ambientes, 
culturas y lenguajes; con lo cual ha puesto a prueba dos cuestiones: las relaciones . 
entre pensamiento y lenguaje y la validez transcultural de los estadios de desarrollo 
cognitivo definidas ·'por Piaget y Bruner. 
Al pSicólogo social le Interesa sobre todo la variación sociocultural de los esta­

dios del desarróllo cognitivo: En,ello han trabajado Greenfleld (1966 y 1969) Y Bruner 

1972, Prlce Wllliams 1969, Wltkln, 1972, Tulkin 1968, Kagan 1971. La investigación 

comenzó constatando variaciones socio-culturales en dimensiones globales del de­

sarrollo (Greenfield 1969 y Bruner 1972, Ashton 1975, Price Williams 1969) para pa­

sar recientemente a la especificación y explicación de variaciones mucho más es­

pecificas. Tulkln 1973, por ejemplo, canaliza las variaciones en el desarrollo del len­
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guaje en ~if\os de clase baja y media, en relaciOn con el uso de distintas estrategias 
IingOísticas. Turiel (1983) trabaja sobre los problemas del paso de una etapa evolutl· 
va a otra en relación con variables socioculturales y de desarrollo 
En resumen, la investigación transcultural ha puesto de relieve: 1) que las etapas 
del desarrollo cognitivo definidas por PiS'get y Bruner tienen todavlaque ser valida· 
das en otras culturas (Whitlng 1971) y 2) que la relación del lenguaje Y el pensamien· 
to en su dimensión evolutiva, es más com~eJa de lo que se deduce de'las teorías de 
Plaget y Bruner (Wllliams 1983). La teorla de la evolución del pensamiento de Bruner 
parece ser menos universal que la de los estadios de desarrollo de Plaget, adétt.«s 
de estar menos pormenorizada su explicación. Los estadios de desarrollo de Piaget 
parecen mantenerse a nivel transcultural, con variaciones Importantes en cuanto a 
las edades que transculturalmente son alcanzadas y a la adauislción evolutiva de 
algunas nociones, como la· de peso y volumen (Ashton 1975). 
Bruner formuló la hipótesis de la influencia positiva en el desarrollo cognitivo de 

la experiencia manipulativa con útiles y objetos, de la actividad dirigida por la Inl· 

clatlva personal y de la práhtica cÍel lenguaje. Dicha hipótesis no parece ser validada. 

ya que los nlf\os pertenecientes a culturas que no son muy favorables a estas prác­

ticas, alcanzan niveles de realización cognitiva y lingOistlca similares a los nif\os de 

las culturas que ejercitan dichas prácticas con asiduidad (Williams 1983, p. 364). 

La investigación sobre socialización de las estructuras del pensamiento sirve de 

referencia para enmarcar la interiorización de los principios morales, pues para la 

orientación cognitiva relaciona estrechamente el desarrollo cognitivo con la adqui· 

slción de criterios morales, ya desde el mismo Plaget. La moraHdad según Plaget, 

es en su primera etapa, morelldad objetiva y, en la segunda y últlma,moralldad sub­

jetiva. La moralidad objetiva se correspon~ con el pensamiento preoperaclonal y 

con el egocentrismo social. La moralidad subjetiva se corresponde con el pensa· 

miento abstracto y con el sociocentrismo. El paso de uno a otro tipo de criterio mo­

ral está determinado por el estadio de desarrollo cognitivO y social que se haya al· 

canzado. Entre uno y otros hay una correspondencia casi univoca. Por ambos tipos 

de criterio moral se evidencian dos nociones fundamentales: la de castigo, en la 

etapa dei/pensamiento preoperacional y del egocentrismo (cronológlcamente ca­

rresponde a la etapa anterior a los siete af\os) los nlf\os defienden la aplicación de 

sanciones proporcionales a las consecuencias objetivas de la conducta objeto de 

castigo. Por ejemplo, en esta etapa, el nlno considera más culpable a quien más ob­

jetos ha roto, independientemente de 1,8 intención con que lo haya hecho. A la etapa 

del pensamiento operacional' y la orientación soclocéntrica (desde los 7 a los 11 

al'los) corresponde el criterio moral de la responsabilidad subJetiva, es decir la 

sreencla de que el castigo debe aplicarse teniendo en cuenta las intenciones con 

. ' . que se realiza. ,~.
La noción de justicia pasa evolutivamente por tres estadios. En el primero, lo ;US-~1 
to es simplemente, lo ordenado por la autoridad y lo injusto, lo prohibido. Es la eta· 
pa de la moralldád heterónoma, es decir, la moralidad que tiene como fuente la 
autoridad de los otros. Posteriormente se establece la preocupación por la Igual· 
dad, la creencia en la necesidad de c0rrespondencia entre la acción y la recompen· 
sa, Independientemente de las clrcunstahcias particulares de cada cual. Esta seria 
la etapa intermedia entre la mo'ral heterónoma y II! moral autónoma. El desarrollo 
dellgualltarlsmo en el sentido de relatIVidad, es decir, la sensibilización a las condl· 
ciones y la situación particulares de cada cual, da paso a la etapa tercera, la etapa 
de la equidad. Esta última etapa corresponde a la moralidad autónoma, aquella que 
se basa en la consideración de la propia persona y que lleva en si misma las poten­
cialidades de cambio porque trasciendlj) los principios de cualquier código moral 
que se haya impuesto por el consenso de un grupo determinado. 
L Kohlberg ha elaborado más ampliamente la teorla de los estadios de la morali: 
dad de Plaget. Kohlberg distingue tres niveles en el desarrollo de la moralidad, cada 
uno de los cuales se compone de dos subetapas. Los seis estadios se despliegan 
como una secuencia" es decir, que no se puede alcanzar uno de ellos sin haber pa· 
sado por el anterior. Algunas personas no alcanzan estadios elevados por no haber­
se enfrentado con un desequilibrio o conflicto en su interacción social sufIciente pa­
ra obligarle a buscar nuevas acomodaciones. La evolución del desarrollo'moral, ya 
no depende solamente del desarrollo intelectual, como en los estadios de Plaget, si· 
no también de la experiencia. KOhlberg ha ideado un método para medir el nivel de 
desarrollo moral en que cada persona se encuentra. 
El primer nivel es el de la moral/dad preconvenclonaJ. Se deriva de un hedonismo 
primario. La obediencia se acepta para evitar el castigo y en la interacción con 
otros se busca solamente la Instrumentalldad. La lealtad, la gratitud y la justicia es­
tán ausentes; el fin justifica los medios. 
El segundo nivel es el de la moralidad convencional. Representa un hedonismo 
secundarlo. Es la aceptación de principios morales para obtener la aprobación de 
los otros. La persona se centra més en la aprobación de los demás que en la verda· 
'dera adecuación entre la norma y su origen. Lo bueno se define e!'l función de que 
ha sido consensuado y aprobado por un grupo determinado del cual el Individuo no 
desea apartarse y, por tanto, considera merecedores de castigo a qUienes se aparo 
ten de dicho consenso y merecedores de recompensa a quienes trabajen por su 
mantenImiento. 
El tercer nivel, llamado postconvenclonal es el de la moralidad autoaceptada. 
Existe una clara conciencia de que los principios morales son relativos y que se 
adoptan por consenso. Se contempla la posibilidad de cambio por este mismo hecho 
y en último termino se defienden los principios morales y de justicia universales, 
que pueden estar en conflicto con las particulares reglas definidas por un contexto 
social especifico. 
Hogan y Dickensteln (1972) y Hogan y otros (1978) han diferenciado dos niveles de 
moralidad que sintetizan los seis de Kohlberg: la ética de la rasponsabllldad y la éti­
ca de la consciencia. La primera hace hincapié en la aceptaCión acrltica, la Instru­
mentalidad de la ley y la tendencia a atribuir la Injusticia a los individuos. La segun· 
da hace referencia a la continua revisión del valor de la ley como medio para promo­
ver el bienestar y la justicia social y tiende a atribuir la injusticia a las instituciones 
más que a los Individuos. 
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La teorla cognltlvlsta de la soclallzacl6n se ha,dedlcado a dos temas preferente­
mente: el primero es el desarrollo de la moralidad, que hemos explicado. El segun­
do, las diferencias de sexo en el d~arrollo, cognitivo y moral y la soclallzacl6n se­
xual. Kolhberg (1966, 1969), Loevinger (1966), entienden la tlplficacl6n sexual como la 
adqulslcl6n de una configuracl6n de percepciones y valores del mundo social y una 
construccl6n slmbóllco-cognltlva de los roles· diferenciados. La autolmágen y la 
Identidad sexual cognitiva se configuran a partir de las categorlas simbólicas: 
«hombre- y «mujer .. y de sus correlatos significativos cuyas connotaciones denota­
tivas y valoratlvas van siendo comprendldas.en la medida en que se desarrolla la ca­
paCidad para estructurar y sintetizar conceptos abstractos. Los factores del proce­
so de adqulslcl6n de la autolm~xuada son explicados por Kohlberg (1966). A su 
vez estos autores entienden que la actividad cognitiva y el desarrollo moral que se 
corresponde con cada Uno de sus niveles, dependen del sexo de los Invldlduos y de 
su Identlflcacl6n con roles sexuales socialmente tipificados (Kolhberg 1969). 
La soclallzacl6n afectiva: el super-yo como conjunto de valores que configuran la 
personalidad profunda. 
" 
Hemos visto como la Interaccl6n socializadora Incide en las estructuras cognIti­
vas y en la construcción de una realidad significativa de uno mismo y de la socie­
dad por la adqulslcl6n de un lenguaje. Veremos ahora que lalnteraccl6n modifica la 
afectividad, la disposición de los estratos de la energla pslqulca y la relaci6n dlná~ 
mica entre el ello y el yo y el super-yo. El ello es la suma de todos los impulsos vita­
les blol6glcamente determinados. El yo es la instancia que se forma al contrastar 
los Instintos del ello con la realidad. El super yo se entiende en general como el con­
JuntO ae cualidades que el IndiViduo desea poseer y valora, y hacia las cuales dirige 
del individuo desde dentro de él mismo. Es una Instanc~ pslqulca evaluadora y, en 
general, autopunltiva. El Individuo Interlorlza también Jna Instancia autorreforzan­
te, que es el Ideal del yo. El Ideal del yo procede de la Identlllcaclón y es aquel con­
Junto de cualidades que el Individuo desea psoeer y valora, y hacia las cuales dirige 
activamente su comporttlmlento. Tanto el super-yo como el Ideal del yo, proceden 
de la relación entre individuos (padres e hijos) ligados por «lazos libidinosos corta­
dos en su fin .., ,denominación empleada .por Freud para designar toda vinculación 
que no llega a ser sexual, entre los Individuos. 
«El super-ego es heredero del complejo de Edlpo ... Esta frase. usual en la termino­
logia pslcoanalltlca se entiende como que el super yo procede de la Identificación. 
LaIdentificación es el proceso con el que acaba la primera tase del desarrOllO pslco­
sexual, la más determinante en la vida del Individuo, incluso en su etapa de adultez. 
Hacia la edad de 6 anos, coincidiendo con la primera maduracl6n de la genltalldad y 
el Interés erótico dirigido hacia otros (en general, hacia el progenitor de sexo con­
trario) se traduce. en el caso de un correcto desarrollo psico-afectlvo, un Interés por 
«ser como- el progenitor del mismo sexo, un proceso de Identificación que constitu­
ye a dicho progenitor como modelo de acción (Ideal del yo) y como evaluador de la 
conducta propia (super-yo). 
.'" 
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El super-ego es el resultada de la interiorización de los principios morales que im­
pregnan la realidad dQnde se forma el yo; El priAciplode realidad actúa por medio 
de la coercividad externa, por medio de refuerzos aplicados desde fuera del indivi­
duo. Pero la meta de toda influencia socialmente pautada es llegar a suprimir la 
. coerclvidad externa y situarla dentro del propio Individuo. La reglas de conducta y 
valores constituyen el nivel simb6lico de las exigencias del principio de realidad so­
cial, que se interloriza como super-yo. El super-yo es la instancia pslqulca autoeva­
luadora del comportamiento y del mismo deseo, y un autoevaluador tan serio que 
no permite que el individuo desvle su conducta de las directrices marcadas sin que se 
vea danado por algún castigo. Y, los castigos del Super-Yo, a saber, la culpa y el 
conflicto, son tan serías como para llegar a convertirse en causas de la neurosis. 
La problemática de la adqulsicl6n del super-yo puede entenderse como una so­
cialización de los aspectos más profundos del psiquismo. La Interiorización del su­
per yo como conjunto de prohibiciones aceptadas procede de las necesidades de la 
libido que como impulso vital erótico tiende a expandirse hacia objetos en los cuales se 
fija. De esta necesidad de' fijación resulta precisamente la socializaci6n.de impul­
sos del ello. El objeto, en principio asignado por azar al que la libido Infantil (ella) se 
fija, le impone limites. barreras y canales de satisfacción de sus impulsos que que­
dan incorporados como objetos y vlas de canallzaci6n relativamente duraderas y 
que forman a la vez las bases de la motivación que en futuro va a dirigir la búsqueda 
de satísfacíones y los modelos para superar los conflictos entre el ello, el yo y el 
super-yo. 
La literatura de orientación freudlana se distingue precisamente por su especial 
atención a los conflictos y su relativo descuido de las secuencias normales de de­
sarrollo de la afectividad. Del mismo modo las teorlas de base psicoanalltlca de la 
socialización tienden a buscar los antecedentes o las consecuencias de los desa­
justes afectivos. Whiting y Child (1957) ponen a prueba las consecuencias de las 
costumbres de la crianza en la aparición de «fijaciones" Infantiles en la edad adul­
ta. Aquellas culturas que gratifican o frustren en exceso las necesidades orales, 
anales o genitales de los ninos, producen individuos adultos más proclives a fijaCiO­
nes infantiles en los comportamientos correspondientes a dichas áreas. Miller y 
Swanson (1958, 1960) exploran las ralces del conflicto entre la moral social y la mo­
ral personal, que según los autores, es caracterlstlco de las clases bajas y los sub­
grupos marginados. Dicho conflicto se explica como consecuencia del rechazo so­
cial de la moral personal de los individuos, dado que sus principios morales no coin­
ciden con lo que representan al conjunto de la sociedad. La interiorización de un 
super-yo social que evalúa y penaliza los principios morales anteriormente aprendi­
dos es el origen del conflicto -pslquico. Mckinley (1964) analiza el contenido de las 
realidades psicológicas derivadas de la posición de los individuos en distintos es­
tratos sociales: la prlvaci6n de cierta cantidad de aprobación y la sensacl6n de que 
alguien ejerce poder sobre el individuo, son caracterlsticas del super-yo de las cia­
ses bajas. El alsJ¡.'~miento personal y la exposición a la crItica son vivencias más fre- , 
cuentes en las clases medias. 
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•Pero en la socialización de los afectos no s610 ocurre la represiÓn, la canaliza­
ciÓn de los impulsos inadmisibles socialmente, no SÓlo sellega a conflictos y a pa­
tologlas. Los aspectos positivos de la socialización afectiva, las dimensiones cons­
tructivas tienen cabida en el psicoanálisis sobre todo desde que Erikson sustituyó 
el concepto de desarrollo pSicosexual, por el de desarrollo psicosoclal y formulÓ la 
teoria de los estudios de la Identidad pslcosocial. La Identidad psicosoclal es el lo­
gro evolutivo que va.sufriendo a cada etapa de la relación afectiva del nli'lo con las 
personas que se encargan de su cuidado. Este logro evolutivo se plasma en la apari­
ciOn de un sentimiento de adecuaciÓn de las propias necesidades al entorno huma­
no y social en que el Individuo se inserta, sentimiento que a cada etapa tiene un 
contenido y una formulación, derivada de las necesidades principales que la libido 
Infantil manifiesta. En cada etapa evolutiva se efectúa la resoluciÓn de un dilema 
entre la apariciÓn de un sentimiento de bienestar y adecuaciÓn social o de frustra­
ciÓn personal e inadaptación social. En la resoluciÓn de éste dilema es en general 
menos Importante la cantidad de represiÓn a que el individuo sea sometido, que la 
falta de coherencia y sentido entre los símbolos culturales y los principios que ri­
gen la crianza, entre el comportamiento de los socializadores con respecto al con­
junto de la sociedad y su comportamiento con el nlno que está siendo educado. El 
verdadero Inductor del conflicto intrapersonal no es la represión de los Impulsos 
instintivos sino, más bien, la falta de una coordinac;;ión ante lo que los Individuos 
han aprendido a desear como resultado de la ligazon afectiva con los padres y el en­
torno familiar y la expectativa que la sociedad ofrece como alternativa al individuo 
a cada una de sus etapas evolutivas. 
En el siguiente esquema aparecen los dilemas que se plantean en cada etapa 
evolutiva su correspondencia cronológica con los estadios pslcosexuales de Freud 
y los logros afectivos que se van consiguiendO en reSOluciÓn positiva de cada dile­
ma. 
La sociall%8Ción como aprendizaje de secuencias de comportamiento 
Las técnicas en teorlas del aprendizaje entienden la socializadón como la posibi­
lidad del modelado de las conductas. El modelado es el aprendizaje de secuencias 
de comportamiento de un determinado modelo: dicha conducta se aprende como 
consecuencia de la existencia de refuerzos. El refuerzo es la pieza clave del aprendi­
zaje social. Se define como aquella consecuencia de la acciÓn que hace aumentar 
la frecuencia de la respuesta emitida por el sujeto que aprende. En otros términos, 
más habituales, se trata del premio (refuerzo positivo) que favorece el aprendizaje o 
del castigo (refuerzo negativo). El refuerzo puede proceder simplemente del ambien· 
te, puede ser únicamente la consecuencia de la acciÓn del individuo en un determl­
. nado ambiente. Ahora bien, el refuerzo que procede de un modelo que se imita revis­
te especial Importancia, como descubrieron Millar y Dollard en 1941. El propio. indi­
viduo puede ser fuente de autorefuerzos, una vez que ha realizado anteriormente un 
proceso de aprendizaje (Mowrer 1950). Bandura y Walters (1972) introducen un com­
ponente cognitivo en su concepto de refuerzo vicario. La simple comprensiÓn yantl­
cipación de las consecuencias del comportamiento de otro que es observado, actúa 
como refuerzo vicario, esto es, sustitutivo del refuerzo propio. 
La procedencia y el concepto de refuerzo, se ha Ido Implicando a medida que la 
conceptualización de los términos Importaba menos a los conductistas que la mo­
dificación de los comportamientos. 
Robert Sears (1957, 1965) entiende el aprendizaje social como la sustitución de 
un repertorio de actos centrados en necesidades personales, biológicas o innatas, 
por otras más características de la conducta enfocada a la interacción. 
La primera etapa de la socializaciÓn infantil es donde se adquiere la conducta sa­
clal rudimentaña o aprendizaje de la dependencia. 
El aprendizaje relativo a esta etapa se efectúa en los dos o tres primeros anos de 
vida. Se trata de que el nino pierde su orientaciÓn autista, dirigida hacia sí mismo, 
de acuerdo con lo cual su relaciÓn con los cuidadores se reduce a la de simple ma­
nifestaciÓn de necesidades acampanada de exigencias de satisfacción. La tarea 
fundamental que el nino debe aprender es la de explorar el vinculo entre sus propIas 
necesidades y la existencia de un mundo social rudimentario y aprender a tener en 
cuenta ese mundo socia'-adaptándose finalmente a él sin agresividad. La vivencia 
de frustraciÓn y consiguiente agresividad, que se puede experimentar en esta etapa 
ya la que Sears da mucha importancia como factor causante de frustraciÓn yagre­
sividad futura, depende de la disponibilidad del ambiente en cuanto proveedor de 
satisfacciones. Es también muy importante la modificación mediante premio, casti­, 
go o ausencia de respuesta, de las primeras manifestaciones de agresividad Infan­
1.. tiles. La frustraciÓn a la satisfacciÓn yel refuerzo inadecuado de la conducta agre· 
siva constituyen para Sears el origen de muchas manifestaciones antisociales que 
aparecen ya en la infancia. 
La segunda etapa, que coincide con la edad preescolar, es la idÓnea para efec­
tuar el aprendizaje de los sistemas motlvacionales primarios. Una vez conseguida 
Dilemas o conflictos Logros evolullvos 
nucleares 
1. AdquisiciÓn de un sentimiento 
de confianza o de desconfianza básica. 
2. AdquisicIón de autonomla o 
de vergOenza v duda 
3. Adquisición de la Iniciativa ", 
o la culpa. 
4. Adquisición de laboriosidad o 
de Inferioridad. 
5. Adquisición de la Identidad o 
la confúslón de rOl. 
6. AdquisiCiÓn de intimidad o 
de alslamlemo. 
7. ProcreaciÓn o ensimismamiento 
a.lntegrldad o desesperación 
Esperanza 
Voluntad 
Prop6slto 
Competencia 
Edad ¡eqUIValenCia 

con los estad/os de Freud 

Estadio oral 
Estadio anal 
Estado genital 
Etapa de latencia 
Fioelidao Pubertad y adolescencia 
Amor AdultezJoven 
Cuidado o solicitud Madurez 
SabidurJa Vejez 
F_Wrlgatman, L. y Beaux, K. Social Fsychology In lhe ~, Brooks CoIe Publlshlng Company 1981. P. 
214. 
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la adaptación sin frustraciÓn al ambiente familiar, se efectúa el aprendizaje de unos 
hábitos que le permitirá la acción dirigidtn1esde el Individuo pero coordinado con 
otros. Los hábitos de independencia, la limpieza, la secuencia de satisfacciÓn de 
necesidades vigente en la familia (hábitos de alimentación, descanso) deben ser in­
teriorizados hasta el punto que se desarrolle una motivación por efectuar dichos há­
bitos según las pautas a que se adecúa el grupo familiar. 
Básicamente se trata de sustituir la dependencfa necesaria y conseguida en la 
primera etapa por un repertorio de conductas de independencia deseadas por el ni­
no y funcionales para su interacción social o por hábitos de independencia que se ad­
quieren porque se han asociado con gratificaciones, la principal de las cuales es 
simplemente la aprobación de las personas de las que el nlno necesita afecto, 
aquellas.cuya presencia ya constituye un refuerzo, dado que se han asociado con la 
gratificación de las necesidades primarias. 
En la tercera etapa, que coincide con la de la educaCiÓn escolar, es donde se ad­
quiere un conjunto de sistemas motlvacionales secundarios. La motivaciÓn por la 
independencia adquirida en la etapa anterior, debe extenderse a un grupo de"refe­
rencia más amplio, el mismo contexto escolar, de interacciÓn con los Iguales en la 
edad. La adquisición de la independencia en el ambiente escolar para por la adqui­
siciÓn simultánea de una serie de conocimientos y habilidades especificas y de 
principios de acción que le capacitan para la cooperación. 
La formulación del aprendizaje social de Robert Sears es el único esquema teóri­
co del desarrollo que ofrece la teorla del aprendizaje, y no es muy completo, pues 
nada dice acerca de la evolución social del comportamiento adulto. Sin embargo, la 
investigación dirigida por esta orientación teÓrica es expuesta en el descubrimien­
to de algunas prácticas asociadas con ciertas actitudes o comportamientos; Sears, 
Meccoby y Levin (1957) y Mischei (1972) exploran las prácticas asociadas con la moti­
vaciÓn de logro, la dependencia y la agresión. Bandura y Walters (1972) analizan los 
antecedentes de la conducta agresiva y la imitaciÓn de la agresión tEVi'iendo en 
cuenta los efectos del refuerzo, los tipos de modelo y el sexo de los imitadores. Un 
· , área importante de la investigación versó sobre las consecuencias del castigo en la 
resistencia a la tentaciÓn (La VOie, 1973lsobre los efectos de la mediaciÓn cogniti­
va en el aprendizaje (Aronfreed, 1968) y sobre la eficacia de modelos reales versus 
modelos imaginarios (Bryan y Walbeck, 1970) y más recientemente cobra importan­
cia la investigación sobre la autocensura y la autoexculpaclón (Bandura 1977). 
Contrastes y coincidencias en los puntos de vista de las teorias cognitiva, palcoa­
nalítlca y conductlsta. 
Las bases teÓricas de la investigación relevante en las tres orientaciones pueden ." 
compararse teniendo en cuenta varios aspectos: a) la concepción de la relaci6n.so­ !. 
cializadora, b) la concepción del individuo socializado, c) el contenido de algunos 
conceptos usados en las tres teorlas y d) la metodologla. 
En cuanto al primer punto la teorla del aprendizaje y el psicoanálisis permiten de­
ducir una concepción teórica sobre las bases de la socialización. Ambos coinciden 
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en que son las necesidades afectivas y motivaclonales primarias de los individuos 
las queobllgaÍl a establecer una relación de dependencia, que es la base\tle la mo­
dulaclón social de los Impulsos o de! ap.r~qdlzaJe sº!;ia_I.Pero difieren en la conside­
raciÓn del contenido de dicha relaCiÓn de dependencia, de su fuerza y duración y del 
paper que-Juegan los sujetos que la integran. 
La teorla del aprendizaje contempla la relación de dependencia más tlplca, de re­
laclón-madre-hijo, como un vinculo aprendido, establecido como consecuencia de 
la gratificación por partEfde la madre de las necesidades o instintos primarios del 
nlno. La satisfacciÓn por parte de la madre de los instintos primarios del nlno da lu­
gar a la formaciÓn de Instintos secundarios, que se adquieren por conexiÓn asocia­
tiva. El primer instinto secundario que el nlno aprende y está motivado a buscar es el 
de dependencia. Cuando este primer aprendizaje se ha efectuado, lo cual significa 
que ha aprendido a desear la dependencia, está preparado para adquirir por el mis­
mo mecanismo de conexiÓn asociativa, todas las costumbres y valores matemos 
cuya realizaciÓn y manifestación le asegure el mantenimiento de cierto grado de de­
pendencia y, por tanto, de la gratificación aprendida asociada a ella durante la pri­
mera etapa de la relaciÓn materno-filial. Todo el aprendizaje social se efectúa por el 
mismo mecanismo. Parece, de acuerdo con ésta explicación, que ~I vinculo de la 
dependencia se establece unilateralment~desde el nlno, que manifiesta sus nece­
sidades, a la madre, que puede satisfacerlas. 
La teorla psicoanalltica entiende que la dependenCia es mutua, entre todos los 
__, 	integrantes de cualquier relaciÓn socializadora. En el caso de la relaciÓn madre­
hijo, la madre necesita proyectar en el hijo su deseo, depende de él para apoyar su 
gratificación libidinosa y no le basta su simple presencia, necesita que sea una pre­
sencia acompanada de ciertos requisitos, Impuestos por las necesidades conscien­
tes e inconscientes de su sistema psíqUiCO. Cuando el hijo reune los requisitos de­
seados por la madre, se produce una corriente afectiva desde ella hacia su hijo que 
facilita la continuación y reciprocidad de la corriente afectiva que parte del hijo a 
ella, determinada por las necesidades de alimento y contacto del bebé. Se estable­
ce asf una religación o vincutación afectiva mutua, llamada por algunos autores. 
(Bowlby,1973).• , ,i) • 
Dicha religación afectiva es mucho"rná.s4:lmplia que la necesaria para satisfacer 
las necesidades de supervivencia, del bebé, sus necesidades de alimento, vestido, 
calor o contacto. Es una relación de atención y gratificación recfproca, que, sobre 
todo para el nlno es tan básica y determinante, que sus efectos, especialmente los 
negativos, pueden durar toda la vida. El psicoanálisis confiere a esta primaria rela­
ción de 'attachment' o religadura' una importancia mayor de lo que la teorla del 
aprendizaje confiere al establecimiento de la relación de dependencia. Esto nos 
trae a 'otra diferencia entre ambas orientaciones en cuanto a la importancia que una 
y otra Cuentan cón conceder ai presente frente al pasada: el psicoanálisis tiende a 
buscar en la infancia el origen de cualquier perturbaCión de la conducta social de 
los .Individuos. L~teorla del aprendizaje y quizá taml:>lén el cognltivismo, no busca 
más allá de la historia cercana si dicha búsqueda le ofrece unaposíbilida<fde ·ínfer­
venclón en-la modificación de las relaciones sociales conflictivas de un individuo, o 
de un grupo. 
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Las teorías cognitivas no su'elen Ir más allá, a no ser en contadas excepciones, 
de la contemplación de factores sociales en la configuración de las etapas cíe desa­
rrollo social. El énfasis en el sujeto que madura, qué va desplegando distintas capa­
cidades a medida que crece, es más fuerte que el análisis de las comph,ijldades de 
la relación interlndlvidual. En todo caso, en la consideración de las etapas de la so­
cialización, en especial, del desarrollo moral, los factores Individuales son mas con­
siderados en la explicación de los niveles de evolución moráí en que 10s.lndlviduos 
se encuentran que los factores de experiencia social. Hay que tener en cuenta, que 
la intervención de factores de experiencia es más importante en la teoría y la inves­
tigación de esta perspectiva, recientemente (Kohlberg y Hogan) que en Plaget. 
- En cuanto a la concepción del individuo que es socializado, la teoría conductista 
nos lo presenta como un suJeto pasivo, como una especie de resultado de los múlti­
ples condicionamientos a que ha sido expuesto. Ha aprendido a desarrollar aquello 
por lo que le han premiado y su conducta social es el resultado de su historia de re­
fue.rzos. La teoría cognitivista siempre contempla al Individuo como un sujeto que 
posee esquemas de organización objetivos y caminos que orientan. sU acción de 
unáforma puramente individual y autodirlgida a pesar de todo el proceso de condi­
cionamientos. La teoría psicoanalítica puede considerarse una visión más dialécti­
ca entre lo pasivo y lo activo. El sujetq está sometido a la acción de dos pri~iPios 
contradictorios e incompatibles entre sí, el eros-tanatos (eros es activo ytáríatos~pa­
Sivo), que crecen uno a expensas del otro pero que son complementarios y ninguno 
de ellO'S'puedehlpertroflarse excesivamente a costa del otro ni actuar con $:cluslvi­
dad, porque llevados a sus extremos, los dos conducen a la muerte. 
, Conviene tener en cuenta que las tres teorías utilizan algunos conceptos comu­
nes, lo cual es un srntoma de proximidad y de que están enfocando similares Obje­
tos de análisis. Por ejemplo, el conductismo introduce variables cognitivas en los 
procesos de aprendizaje (Bandura, Aronfreed) y atiende a la compresión de áreas de 
la socialización que anteriormente habrían sido objeto de atención del psicoanáli­
sis o de psicología cognitiva: los procesos de Internalizaclón e identificación. Sin 
embargo, las distintas orientaciones teóricas difieren a la forma de entender estos 
dos conceptos. 
La Intemallzacfón en las teorías del desarrollo hace referencia a la adopción de 
normas y valores de otros como propios. También se utiliza la expresión cuando se 
explica la sustitución del control externo de comportamiento por un control interno. 
Se dice entonces que el control se internaliza. Pero la internalización se produce 
cuando aparece una capacidad nueva; dicha capacidad se pone en juego como con­
secuencia de la maduración individual, yel momento en que se produce dicha madu­
ración viene determinado principalmente por las secuencias innatas pautadas para 
todos los individuos de una forma similar y en relación con otras capacidades cog­
nitivas que se desarrollan paralelamente. Dicha maduración psicológica precede y 
es condición indispensable para que se alcance la etapa de desarrollo móral corres­
pondiente. El conductismo y las teorías del aprendizaje empiezan por descuidar el 
uso del factor maduración. En este caso, procederían constatando en primer lugar 
la existencia de control internalizado en etapas anteriores a las que los cognitivis­
tas establecen como idóneas para el surgimiento de la capacidad de internalizar, 
en segundo lugar explicarían dicho comportamiento como consecuencia de la ge­
neralización del aprendizaje (Bandura, 1969, Walters y Parke 1965) o del aprendizaje 
por observación (Bandura 1972, Aronfreed 1976). Tanto si se explica por generaliza­
ción como si se explica por el aprendizaje por observación, el factor principal es la 
experiencia, nunca la maduración ni la capa,cidad innata. 
En la teórfa psicoanalítica la internalízación se produce en un momento ant!3rior 
al que suponen el cognitlvismo yel conductismo. Ocurre precisamente en los pri­
meros momentos de la relación madre-hijo. El nino interloriza la figura de la madre, 
la hace suya, la madre pasa a formar parte de la realidad interior del nino. El Interés 
total del nlno por la autogratificación hace que convierta el Objeto exterior en objeto 
Interno. La gratificación que procede de la madre es considerada por el nino como 
si procediera de si mismo, de su realidad interior. Er"concepto de internalización tal 
como el psicoanálisis lo entiende, no puede reducirse al concepto conductista. 
El proceso de identificación, alude a la reproducción de comportamientos y iicti· 
tudes de otros. En el psicoanálisis se entiende como la adopción de las actitudes 
de los padres por parte del hijo, una vez que se ha superado la etapa edípica. Es el 
proceso por el que se adquiere la primera configuración de personalidad, diferen­
ciada, sobre todo, por el sexo. La identificación del nino con su padre se produce 
como una consecuencia de las amenazas de la castración que el nlno percibe cuan­
do dirige su Interés erótico hacia su madre. La identificación de la nina con su ma­
dre se produce desde el sentimiento de castración, no desde la amenaza. La nlna se 
experimenta como ser castrado antes del final del Edlpo y desarrolla un deseo del 
pene que la conduce a adoptar los valores femeninos para, en el futuro, lograr satis­
facer dicho deseo. 
Las teorías conductistas entienden la identificación como una modalidad del 
aprendizaje por imitación. El aprendizaje por imitación se p'roduce en el complejo 
fenómeno de la identificación tal como el pSicoanálisis lo concibe, pero no puede 
reducirse a él. Y no puede reducirse a la imitación porque ésta siempre depende del 
refuerzo y sobre todo, de refuerzo externo del comportamiento del modelo. En la 
_teoría psicoanªlític&.~-'I~Jt,Jerzo (externo o interno) y ~J deseo, como fantasfa arealf. 
zar especifica del individuo, innata obiológicamente determinada, se l11e~cJall. ~n la 
hora de ofrecer explicaciones de la adopción de un comportamiento a actitud de Otros: El significado simbólico, real o imaginado que el modelo posee para el'imlta­
eror es eliminado en su mayor parte en las teorías conductistas, que utilizan un con­
cepto' de refuerzo que, desde la perspectiva psicoanalitica, resulta demasiado 
estrecho. 
Finalmente, podemos decir que cuando las tres teorlas descienden al terreno de 
la investigación, la metodologla que utilizan uniforma más las conclusiones de lo 
que en la teorl'a aparecian. La teoría pSicoanalítica y cognitiva se planteaban con­
clusiones totalizadoras, pero no hay más remedio que comprobar o poner a prueba 
la teorra, por partes, con lo cual, sus pretensiones se demoran y sus resultados se 
hacen cada vez más comparables con los de la investigación conductista menos 
ambiciosos en cuanto a pretensiones teóricas y más descriptivas de la historia de 
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secuencias concretas de comportamiento. Las tres orientaciones, sobre todo, el 
psicoanálisis y el conductismo pueden acercarse entre si en la medida en que la prl· 
mera prescinda de una cierta cantidad de teorla que no puede ponerse a prueba y 
la segunda se interese por una teoría que dé explicación a procesos amplios de 
comportamiento y prescinda de la consideración de cierta cantidad de datos que no 
pueden integrarse en un esquema teórico. 
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CLASE SOCIAL, LENGUAJE Y SOCIALlZACION (e) 
BASIL BERNS1'EJN 
INTRODUCCION 
Puede que sea útil hacer explfcltos los orrgenes teóricos de la tesis que 
he venido ,trabajando en la última década. Aunque Inicialmente la tesis se refe­
ría a los problemas~EL_~ducabilidad, este problema fue absorbido y estimu­
lado por la cuestión más amplia de las relaciones entre los órdenes simbólico y 
la ,»!!'!c.1:~La-soclal.--La cüe'sti6n teórica básica, que dictaba la aproximación al 
Importante, aunque Inicialmente restringido problema emprrlco, se referra a la 
estlllctur~ fU!'t~~!!l!'1~aly cambios en,la.e~tf\Jctura ,~e la tran~mlslórLm.dturaI. 
Un análisis detaUado de lo que superficialmente podría parecer una retahlla de 
articulos repetitivos, creo que presentaría tres aspectos: 
~) La emergencia gradual de la dominación de los principales problemas 
teóricos a partir del problema local, empírico, de los ant~cedentes sociales de 
la edueabilidad de diferentes grupos de nllios. 
2) Intentos de construir tanto la generalidad de la tesis coIT!o J~Lesp8clfl. 
cl.dml~lente, ¡-riível contexttia( ",' .,.,--.--- ­
3) Vinculados c~n 2). hubo intentos por aclarar tanto el status 16glco como 
empírico del concepto organizatlvo básico, el código. Desafortunadamente, has­
ta hace poco estos intentos fueron vistos más como una pl@glfleacl6n ~I• 
•,,,,,,PJLlol$ .estudioa...empú:icos que como .formulaclones explícitas. 
Sin embargo, mirando hacia atrás, creo que habría creado menos falta de 
entendimiento si hubiese escrito sobre códIgos soclo-lIngüístlcos que sobre có­
dIgos lingüísticos. Usando sólo el último concepto dí la Impresión de que esta­
relflcando la sintaxis a costa de la semántica. O. peor aún, s'lgirleado que 
QX1stra_~!_!elaclón ~_"..ry!?<:a .~~~e,,_~!..,!!illlfi~~do 'l. ~1l.llshltaxis.. ~et~~ml.nada. 
También, al definTrlos códigos independientemente del contexto, fui Incapaz 
de comprender adecuadamente a nivel teórico toda su significación. Ouerr[a 
sefialar que casi todas las planificaciones emp[ricas se dirigieron a tratar de 
encontrar las 1'4!!I1:rac;lones ~!t_códlgo_ en ~!fe~~..!...Rtl1t!.xtos. 
ELconcepto de código so~I«>:~ingüfstICo se refiere a la estnJcturación.,IQClaJ 
de los -significados y a sus diversas pero relacionadas realizaciones llngü(stlcas 
contexti¡aré~:-UnaTectUra ciudadosa. de los trabajos muestra siempre el -i§rifasls 
diKIOi la.-'forma de la relación social, esto es, a la estructuración de significa­
(O-) Cla,., Codea and Control, vol. 1, Routledge y ¡(egan Paul. London. 1971. pAga. 170-189. 
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